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1 Johdanto 
 
Kouluissa on ollut arviointikäytäntö jo pitkään. Aiemmin opettaja opetti yhden 
aihekokonaisuuden ja tämän päätteeksi piti kirjallisen kokeen, jonka tarkoitus oli mitata 
mitä oppilas on oppinut. Tämän perinteisemmän tavan rinnalle on tullut lukuisia erilaisia 
tapoja toteuttaa oppilaan osaamisen arviointia, joista esimerkkejä ovat erilaiset testit, 
projektityöt, vertais- ja itsearviointi. Toisaalta arviointikulttuuri on muuttunut 
radikaalistikin. Osa opettajista on päätynyt jopa siihen ratkaisuun, ettei pidä perinteikästä 
kirjallista koetta ollenkaan vaan turvautuu vaihtoehtoisiin arviointimenetelmiin. Täten 
arviointi voidaankin karkeasti jakaa kokeelliseen ja kokeettomaan arviointiin sen mukaan, 
pitääkö opettaja kirjallista loppukoetta vai ei. 
Vaikka arviointi on opettajalla arkipäivää, monille arviointi merkitsee eri asioita. Osalle 
opettajista arviointi on vertailevaa, summatiivista arviointia, jossa opettaja arvioi oppilaan 
osaamista. Toisille opettajille arviointi näyttäytyy enemmän oppilaan oppimaan oppimisen 
ohjaamisena ja kaikenlaisena motivoimisena. Täten herää kysymys, mitä kaikkea se 
arviointi oikeastaan onkaan? Tätä kysymystä on tärkeä etenkin uusin opettajien pohtia, 
sekä sitä, miten aikoo arvioinnin toteuttaa. Toisaalta myös kokeneiden opettajien on hyvä 
välillä pysähtyä miettimään, toteuttaako hän arviointia linjassa opetussuunnitelman 
kanssa ja miten hän voisi arviointia vielä kehittää.  
Näitä kysymyksiä aloin itsekin valmistuvana opettajana pohtia sekä sitä, mitä mieltä 
oppilaat ovat erilaisista arviointitavoista. Mielestäni tämä on oleellinen kysymys senkin 
takia, että uusi opetussuunnitelma korostaa oppilaan aktiivista roolia opiskelussa ja 
opiskeluun liittyvien valintojen tekemisessä. Täten tämän tutkielman tarkoituksena on 
pohtia, mitä arviointi on ja mitä erilaisia tapoja on arvioida. Tavoitteena on perehtyä 
yläkoulun matematiikan arviointiin, vaikkakin näkökulmia haetaan myös lukiosta ja 
yliopistosta. Tutkimuksessa tutkitaan kumman arviointitavan, kokeettoman vai 
kokeellisen, oppilaat mieluiten valitsisivat ja mitä tekijöitä on valinnan taustalla. 
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2 Teoreettinen tausta 
 
2.1 Arvioinnilla on monta tehtävää. Miksi arvioidaan? 
 
Arviointia on monenlaista ja arvioinnilla on monta tehtävää. Kun arviointia lähdetään 
miettimään, niin monella mieleen nousee peruskoulun loppukokeet ja päättöarviointi, sillä 
niistä kaikilla on kokemusta. Näistä loppukokeella on ”tilanteen toteava” tehtävä eli koe 
kertoo, mitä asioita oppilas kyseisestä aihealueesta osaa ja kuinka hyvin. Se miten hyvin 
koe pystyy kertomaan oppilaan osaamisesta eikä vain muistamisesta riippuu paljon siitä, 
miten ajatuksella koe on laadittu. Toisaalta loppukokeen arvioinnilla on toinenkin tärkeä 
tehtävä, nimittäin se samalla ohjaa ja kehittää toimintaa (Lappalainen, 1997). Se mitä 
oppilaat kokeessa osaavat tai eivät osaa on palautetta opettajalle hänen opetuksestaan ja 
tuon palautteen avulla opettajan on mahdollista kehittää opetustaan.  
Päättöarvioinnilla puolestaan on tämän edellä mainitun tehtävän lisäksi yhteiskunnallisesti 
merkittävä tehtävä eli järjestykseen laittaminen (Lappalainen, 1997). Esimerkiksi 
peruskoulun päättävät nuoret voidaan näin laittaa järjestykseen ja päättöarviointia 
käytetään yhtenä välineenä valittaessa opiskelijoita jatko-opintoihin. 
Toisaalta arvioinnin tehtävänä on toiminnan kontrollointi (Lappalainen, 1997). Esimerkiksi 
arvioimalla koulussa tuntityöskentelyä ja käyttäytymistä, voidaan vaikuttaa 
luokkahuoneen dynamiikkaan. Toisaalta toimintaa kontrolloidaan arvioinnin avulla myös 
yhteiskunnassa. Esimerkiksi insinööriajossa testataan, onko tutkinnonsuorittajalla riittävät 
taidot ajaa liikenteessä. Täten arvioinnin tarkoituksena on kontrolloida sitä, miten päteviä 
kuljettajia liikenteessä liikkuu. Toisaalta tämä insinööriajo on myös tilanteen toteavaa 
arviointia, sillä tutkinnon suorittajalla joko on tai ei ole riittävät taidot liikenteeseen. 
Muita esimerkkejä yhteiskunnassa esiintyvän arvioinnin tehtävistä on valikointi. Tästä 
esimerkkinä ovat pääsykokeet, joiden tehtävänä on valikoida alalle sopivimmat henkilöt.  
Näiden lisäksi arvioinnilla on vielä yksi tärkeä tehtävä nimittäin motivointi. On tutkittu, että 
arviointi ohjaa opiskelua ja oppimista enemmän kuin mikään muu tekijä 
oppimistilanteessa (Hodgson & Pang, 2012). Esimerkiksi, jollekin oppilaalle arvosana 
tavoite voi olla ulkoinen motivaatio asian opiskeluun. Toinen esimerkki siitä, miten 
arviointi toisaalta ohjaa oppilasta sekä vaikuttaa hänen työskentelyyn ja motivaatioonsa 
liittyy siihen mitkä asiat vaikuttavat arvosanaan. Jos matematiikassa oppilas saa tehdyistä 
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tehtävistä lisäpisteitä ja voi siten mahdollisesti korottaa arvosanaansa, suurin osa 
oppilaista tekee enemmän tehtäviä. Myös opetussuunnitelma korostaa arvioinnin 
motivoivaa ja kannustavaa roolia, johon lukeutuu esimerkiksi opettajan antama 
realistinen, mutta kannustava palaute oppilaan työskentelystä ja kehittymisestä. 
2.2 Arviointi opetussuunnitelmassa 
 
Opetussuunnitelmassa oppimisen arviointi jaetaan formatiiviseen ja summatiiviseen 
arviointiin. Formatiivinen arviointi on opintojen aikaista arviointia ja siitä käytetään 
yleisesti myös nimitystä jatkuva arviointi. Jatkuva arviointi on mukana päivittäisessä 
opetuksessa ja muodostuu opettajan arvioinnista, vertais- ja itsearvioinnista. Näistä 
formatiivisista arvioinneista muodostuu kokoava päättöarviointi eli summatiivinen 
arviointi, jota kuvaa esimerkiksi oppiaineen tai opintokokonaisuuden numeroarvosana 
(Opetushallitus, 2014).  
Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin lisäksi puhutaan diagnostisesta arvioinnista, 
jolla tarkoitetaan ennen opetuksen aloittamista olevaa arviointia. Opetussuunnitelmassa 
ei erikseen mainita tätä, mutta siinä puhutaan, että oppilaan oppimista tulee arvioida 
suhteessa aiempaan osaamiseen. Aiempaa osaamista eli oppilaan lähtötietoja voidaan 
puolestaan selvittää ennakkotestillä, mikä on esimerkki diagnostisesta arvioinnista. 
Suomessa peruskouluissa otettiin uusi paikallinen opetussuunnitelma käyttöön 1.8.2016 
ja sen arviointi perustuu sosiokulttuuriseen oppimiskäsitykseen, jossa oppilas on aktiivinen 
toimija. Oppimiskäsitys vaikuttaa opetussuunnitelmaan, opetukseen ja arviointiin. 
Tämänhetkisen oppimiskäsityksen keskeisin ajatus on, että oppiminen ja 
tiedonmuodostus ovat pohjimmiltaan sosiaalisia ilmiöitä eikä niitä voida tarkastella 
erillisenä sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehyksestään (Tynjylä, 1999). 
Oppimiskäsitys näkyy arvioinnissa, sillä oppilaan omien tietojen ja taitojen lisäksi, 
arvioidaan ryhmätöiden tuotoksia sekä oppilaan roolia ryhmän jäsenenä (Opetushallitus, 
2014). Sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen yhtenä ydinajatuksena on myös, että arviointia 
tulee tuottaa yhteisössä sen sisäisen arvioijan toimesta (Niemelä, 2015). Tämä näkyy 
peruskoulun arvioinnissamme, sillä useimmiten joko opettaja, oppilas itse tai vertainen eli 
oppilastoveri arvioi oppilaan oppimista eikä ulkopuolinen taho. Toisaalta Suomen 
lukioiden ylioppilaskirjoituksissa näkyy ulkopuolisen tahon toteuttamaa arviointia.  
Arvioinnin pääperiaatteita on, että arviointi tulee olla linjassa oppimistavoitteiden kanssa 
(Opetushallitus, 2014). Tämä tarkoittaa sitä, että oppimistavoitteet tulee huomioida 
opetuksessa ja arvioinnissa puolestaan tulee arvioida sitä, mitä on opetettu. Toinen tärkeä 
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arvioinnin tavoite, joka nousee opetussuunnitelmasta, on oppilaan reflektion 
kehittäminen. Reflektiolla tarkoitetaan sitä, että oppilas tulee tietoiseksi omasta 
oppimisestaan, siitä mitkä oppimistavat ovat hänelle luontaisia sekä mitä tietoja ja taitoja 
hän on oppinut. Yhtenä keinona tähän on itsearvioinnin käyttäminen, jolloin arviointi ei 
ole oma irrallinen kokonaisuus vaan osa oppimista. (Korkeakivi, 2017).  
Opettajan tulee oppilaan päättöarvioinnissa suhteuttaa oppilaan oppiaineen arvosana 
hyvän osaamisen kriteereihin, jotka ovat valtakunnallisesti samat. Nämä kriteerit on 
annettu arvosanan kahdeksan taitotason tarkkuudella, joten arvosanojen 5-7 sekä 9-10 
antaminen jää paikallisesti päätettäviksi. Tämä väljyys lisää arvioinnin 
tulkinnanvaraisuutta. Toisaalta perusopetuksen opetussuunnitelma ei kerro tarkkaan sitä, 
miten opettajan tulisi arvioida oppilaan osaamista ja työskentelytaitoja, ainoastaan sen, 
että arvioinnin tulee olla monipuolista ja oppilaalla tulee olla useita mahdollisuuksia 
osoittaa osaamisensa. Osittain juuri tämä aiheuttaa tulkinnan varaa arviointiin ja siihen, 
että opettajat ymmärtävät arvioinnin erilailla. Vaarana on, että eri kouluissa arviointia 
toteutetaan hyvinkin eritavoilla. 
Opetussuunnitelmassa määritellään, että oppilaan osaaminen ja työskentelytaidot ovat 
osana oppiaineissa tehtävää arviointia, toisin kuin käyttäytyminen on omana 
kokonaisuutenaan eikä saa vaikuttaa oppiaineesta saatavaan arvosanaan. 
Opetussuunnitelmassa korostetaan myös sitä, että oppilaan arviointi ei saa kohdistua 
oppilaiden persoonaan, temperamenttiin tai muihin henkilökohtaisiin ominaisuuksiin. 
Opetussuunnitelmassa kaikesta arviointitoiminnasta käytetään käsitettä ”oppimisen 
arviointi”. Oppimisen arviointi puolestaan sisältää sekä oppilaan oppimisen, työskentelyn 
että käyttäytymisen arvioinnin. Näistä jokaiseen annetaan tarkemman ohjeet, mitä niiden 
arvioinnissa tulee huomioida. Esimerkiksi oppilaan oppimisen arviointi sisältää arviointia 
oppilaan edistymisestä ja osaamisesta. Lisäksi tämä oppilaan osaamisen arviointi tapahtuu 
sekä suhteessa aiempaan osaamiseensa, että asetettuihin tavoitteisiin. Koska ”oppimisen 
arvioinnilla” tarkoitetaan opetussuunnitelmassa niin montaa asiaa se lisää 
monitulkintaisuutta. 
2.3 Oppimisen ja osaamisen arviointi 
 
Vähentääkseen monitulkintaisuutta Quakrim-Soivio (2016) on jakanut arvioinnin kahteen 
osaan, jotka perustuvat opetussuunnitelman arvioinnin kriteereihin, mutta eroavat 
hieman käsitteinä opetussuunnitelman käsitteistä. Hän jakaa arvioinnin oppimisen ja 
osaamisen arviointiin (Quakrim-Soivio, 2016). Tässä käsitteeseen ”oppimisen arviointi” 
5 
 
kuuluu oppimisprosessin arviointi ja se, miten oppilas saavuttaa henkilökohtaiset 
tavoitteensa. Osaamisen arviointiin puolestaan kuuluu oppilaan erilaisten suoritusten 
arviointi ja se, miten oppilas saavuttaa etukäteen sovitut esimerkiksi oppiaineelle asetetut 
oppimistavoitteet. Oppimisen arvioinnilla on tärkeä rooli kannustaa ja ohjata oppilasta 
muun muassa työskentelyssä ja se usein on opettajan antamaa sanallista palautetta. 
Osaamisen arviointi puolestaan on luonteeltaan summatiivista ja sitä arvioidaan 
useimmiten numeroarvosanalla. Esimerkiksi oppilas, jolla on aiemmin ollut hankaluuksia 
matematiikassa, voi asettaa itselleen tavoitteeksi oppia opintokokonaisuudesta 
keskeisimmät asiat. Tällöin opettajan tehtävä on opintojakson aikana ohjata ja kannustaa 
oppilasta työskentelemään niin, että hän saavuttaisi ainakin oman tavoitetasonsa. 
Opettajan tulee kuitenkin opintojakson lopuksi antaa numeroarvosana oppilaan 
osaamisesta suhteessa oppimistavoiteisiin ja opetussuunnitelman arviointikriteereihin. Se 
miten opettaja toteuttaa summatiivisen arvioinnin on opettajan päätettävissä, mutta yksi 
keino on kirjallinen loppukoe. Oppilaan osaaminen sillä matematiikan kurssilla voi olla 
numeroarvosanan 7 tasolla, mutta silti opettajan tulisi antaa hänelle suullista palautetta, 
että hänen omaan tavoitteensa nähden oppiminen oli erinomaista. Tässä ristiriitana on, 
jos oppilaan saa hyvää palautetta edistymisestään, että hän on hämillään saadessaan 
arvosanan 7 (Quakrim-Soivio, 2016: 146). Täten opettajalla on tärkeä rooli tehdä oppilas 
tietoiseksi siitä, mitä arvioidaan ja huolehtia siitä, että formatiivinen palaute on 
kannustavan lisäksi realistista. Quakrim-Soivion kahtia jakoa on selkeytetty taulukkoon 1.  
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Taulukko 1: Oppimisen ja osaamisen arviointi (mukaeltu Quakrim-Soivio, 2016). 
 Oppimisen arviointi Osaamisen arviointi 
Milloin 
arvioidaan? 
Päätehtävä 
 
 
 
Kohde 
Mihin verrataan? 
 
 
 
Miten 
arvioidaan? 
Prosessin aikana  
(=formatiivista arviointia). 
Kannustaa, motivoida ja antaa 
realistinen kuva siitä, miten 
oppilas on saavuttanut 
henkilökohtaiselle kasvulle ja 
oppimiselle asetetut tavoitteet. 
Oppilaan oppimisen taidot.  
Oppilaan aiempaan osaamiseen. 
 
 
Sanallisesti. 
 
Opintokokonaisuuden päätyttyä 
 (=summatiivista arviointia). 
Verrata.                                                                                 
 
 
 
Oppilaan suoritukset. 
Etukäteen asetettuihin 
oppimistavoitteisiin kuten 
valtakunnallisiin 
arviointikriteereihin. 
Yleensä numerolla.  
Yläkoulun 7.luokilla voidaan 
antaa joko sanallista tai 
numeerista arviointia 
(Opetushallitus, 2014). 
 
2.4 Arvioinnin ongelmallisuus 
 
Arvioinnin tulee opetussuunnitelmankin (2014) nojalla olla eettisesti hyväksyttävää, 
oikeidenmukaista, tasa-arvoista, objektiivista ja läpinäkyvää.  Oikeudenmukaisuus, tasa-
arvoisuus ja objektiivisuus kiteytyvät siihen, että ihan kaikkia oppilaita arvioidaan samoin 
perustein eivätkä heidän temperamenttinsa tai henkilökohtaiset ominaisuutensa vaikuta 
arviointiin. Arvioinnin läpinäkyvyys puolestaan tarkoittaa sitä, että opettaja, oppilaat sekä 
oppilaiden vanhemmat ovat tietoisia siitä, mihin arviointi perustuu. Miten hyvin arvioinnin 
eettisyys sitten toteutuu suomalaisessa peruskoulussa? 
Opetushallituksen tekemän tutkimuksen mukaan Suomessa samantasoisten oppilaiden 
peruskoulun päättöarvosanat voivat valtakunnallisesti heittää jopa kahdella arvosanalla 
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(Quakrim-Soivio, 2013). Myös Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen teettämän 
tutkimuksen mukaan toisen asteen koulutuksissa samantasoisten oppilaiden 
matematiikan arvosanat voivat erota jopa kolmella arvosanalla (Metsämuuronen, 2017). 
Erot ovat jo niin suuria, että ne kyseenalaistavat ovatko päättötodistukset enää 
vertailukelpoisia. Mielestäni ne eivät ole. Tämä puolestaan on huolestuttavaa, sillä niillä 
arvosanoilla oppilaat hakevat jatko-opiskelupaikkoihin. Lukiossa tosin jatko-
opiskelupaikkoihin haettaessa ylioppilaskirjoitusten painoarvo on suurempi kuin 
päättötodistuksen. Täten ongelma kohdistuu enemmän peruskouluun. On huomioitava, 
että jo toisen asteen kouluissa on kova kilpailu opiskelupaikoista. Toki täytyy muistaa, että 
joihinkin toisen asteen kouluihin vaikuttaa peruskoulun päättötodistuksen lisäksi 
pääsykoe, mutta useimmissa lukiossa näin ei ole.  
Syitä siihen, että arviointi ei ole yhdenvertaista voi olla se, että eri koulujen välillä on eroja 
siinä, miten tiukkaa tai löysää arviointikulttuuria koulu noudattaa (Quakrim-Soivio, 2016). 
Toisaalta myös saman koulun sisällä on opettajien välillä eroja, sillä opettajan arviointiin 
vaikuttavat opettajan omat kokemukset, koulutus, filosofia sekä yleiset linjaukset kuten 
opetussuunnitelma (Quakrim-Soivio, 2016). Toisaalta opettajien väliset erot arvioinneissa 
johtuvat jo aiemmin mainitusta opetussuunnitelman arvioinnin kohdalla olevasta 
tulkinnan varasta. Esimerkiksi Quakrim-Soivio kritisoi sitä, että kuvaamalla 
päättöarvioinnin kriteereissä vain arvosanan 8 osaaminen ja jättämällä arvosanojen 5-7 ja 
9-10 paikallisesti päätettäväksi, ei edesauta yhdenvertaisuuden toteutumista. 
Näihin edellä mainittuihin seikkoihin vedoten voisi ajatella, että peruskoulun opetuksen 
arvioinnin yhdenvertaisuus ja oikeudenmukaisuus eivät toteudu kovinkaan hyvin. Tulisiko 
siten harkita ulkoisen tahon toteuttamaa arviointia, jotta yläkoulun päättävien 
päättötodistukset olisivat tasa-arvoisia ja vertailukelpoisia? Sitä on syytä harkita, mutta 
asia ei ole niin mustavalkoinen. Esimerkiksi Artturi Mehton (2013) tekemän pro gradu -
tutkimuksen perusteella opettajan antama lukion päättötodistuksen matematiikan 
arvosana on linjassa matematiikan osaamisen kanssa. Tämä selviää Mehton teettämästä 
alkutestistä, joka sisälsi 20 erilaista kysymystä. Helsingin yliopiston vuoden 2012 uusien 
matematiikan opiskelijoiden osaaminen tehtävissä olivat suhteessa heidän 
lukioarvosanaan. Esimerkiksi lukion päättöarvosanan 10 saaneilla keskiarvo osatuissa 
tehtävissä oli 15,94. Päättöarvosanan 9 saaneilla keskiarvo oli 14,22 ja arvosanan 7 tai 8 
saaneilla 13.  
Mielestäni valtakunnallisten kokeiden lisääminen yläasteen oppimisen arvioinnin 
välineeksi ei ole kannattavaa. Valtakunnalliset kokeet olisivat toki kaikille samoja, mutta 
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niissä piilee samoja ongelmia kuin ylioppilaskokeissa. Ylioppilaskokeissa ongelmana on se, 
että aiemmin hyviä arvosanoja saaneet, voivat saada huonon arvosanan, jolloin kokeen 
tulos ei mittaakaan osaamista. Huono arvosana voi jouhtua siitä, että monet lukiolaiset 
stressaavat kokeita valtavasti. Tämä on tosin ymmärrettävää, sillä ylioppilaskirjoitusten 
painoarvoa on entisestään nostettu jatko-opintoihin haettaessa, jolloin yksittäiset kokeet 
vaikuttavat merkittävästi siihen mihin kokelas pääsee jatko-opiskelemaan. Tällöin muun 
muassa ahkeruus ei välttämättä näy kirjoitusten tuloksessa. Kokeessa voi hyvin onnistua 
sellaiset, ketkä eivät lukioon ole paljon panostaneet, mutta osaavat ottaa kirjoitukset 
sopivan rennosti. Tämä puolestaan on ristiriidassa sen kanssa, minkälaisia työntekijöitä 
monet työpaikat haluavat.   
Toisaalta hyvään osaamiseen kuuluu myös työskentelytaidot, joita on valtakunnallisesti 
pidettävissä tavanomaisesti kirjallisissa kokeissa vaikea mitata. Puollan opettajan antamaa 
arviointia myös sillä, että osaamisen arvioinnissa näkyy tällöin oppilaan aikaisempi kehitys 
sekä väitän että osaaminen perustuu laajempaan näkökulmaan, kuin mihin se yksittäisessä 
kokeessa perustuisi. Toisaalta erilaiset elämän tilanteet voidaan helpommin huomioida. 
Tästä esimerkkinä se, että valtakunnallisesti pidettävät kokeet pidetään usein 
samanaikaisesti. Jolloin se ei huomio tilanteita, jos oppilas on muissa maailmoissa 
esimerkiksi sen takia, että on juuri menettänyt lemmikin tai läheisen. 
Opettajat tavoittelevat objektiivisuutta arvioinnissa, mutta on tutkittu, että oppilaan 
temperamentti vaikuttaa jopa yli 30% oppiaineen arvosanaan (Keltinkangas-Järvinen & 
Mullola, 2014). Osittain tämän takia uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa 
perusteissa (2014) korostetaan, ettei arviointi saa kohdistua oppilaan henkilökohtaisiin 
ominaisuuksiin.  
Arviointi peruskoulussa on pääosin kriteeripohjaista eli arvioinnin perusteet on ennalta 
sovittuja ja kaikille samoja. Koulun ja kotien välinen tiedotus on kouluissa parantunut 
muun muassa Wilma-järjestelmän kautta. Vanhemmilla on matala kynnys ottaa 
tarvittaessa kouluun tai opettajaan yhteyttä ja heillä on mahdollisuus saada tarkemmat 
arviointiperusteet selville. Tämän takia arvioinnin läpinäkyvyys toteutuu kohtalaisesti 
Suomen peruskouluissa.   
2.5 Erilaisia arviointitapoja on monia. Miten arvioida kokeettomasti?   
 
Suomessa opettajiin luotetaan ja heillä on vahva autonomia. Opettaja saa siten päättää 
miten toteuttaa opetuksen ja arvioinnin, kunhan noudattaa valtakunnallista ja paikallista 
opetussuunnitelmaa sekä arvioinnin hyviä eettisiä periaatteita. Erilaisia arviointitapoja 
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onkin paljon ja ne voidaan jakaa kolmeen eri luokkaan: luonnolliset tilanteet, mallintava 
oppimisen arviointi ja keinotekoiset oppimisen arviointitilanteet (Karjalainen & 
Kemppainen, 1994; Lappalainen, 1997). Näistä luonnollisiin tilanteisiin kuuluvat 
esimerkiksi todellinen suoritustilanne tai tutkimustehtävät. Mallintavaa oppimista ovat 
tilanteet, joissa pyritään matkimaan todellista tilannetta, kuten laboratoriotöissä. 
Toisaalta mallintavaa oppimista ovat myös kirjoitelmat, projektit tai oppimispäiväkirjat, 
joissa arvioidaan erityisesti oppimisprosessia. Keinotekoista oppimisen arviointia ovat 
perinteiset tentit sekä ryhmätentit. Myös digitalisaatio on tuonut oman lisänsä 
arviointitapojen toteutukseen, joista esimerkkinä ovat sähköiset kokeet ja 
itsearviointikaavakkeet. 
Pyrin opettajahaastatteluiden avulla selvittämään muutamia vaihtoehtoisia tapoja 
toteuttaa arviointia. Haastattelin Kesämäenrinteen koulussa opettavaa FM Kati Honkio-
Saareksia sekä Martinlaakson lukiossa työskentelevää FM Pekka Peuraa. Molempien 
opettajien haastattelussa kävi ilmi se, että arvioinnissa on vielä kehitettävää ja täytyy 
rohkeasti uskaltaa kokeilla, jotta mitään kehitystä voi tapahtua. 
Kati Honkio-Saareks pyrkii lisäämään oppilaiden vaikutusmahdollisuuksia ja kyseleekin 
oppilailta minkälaista arviointia he haluavat. Tämä on erinomainen keino lisätä oppilaiden 
osallisuutta, jonka puutteesta oppilaat ovat aiemmin valittaneet (Mannerheimin 
lastensuojeluliitto ry, 2015). Honkio-Saareks sanoo, että jos oppilas haluaa tehdä 
perinteisen kirjallisen kokeen, niin sen saa tehdä, mutta yleensä hän ei pidä koetta. 
Honkio-Saareks pitää kokeen ongelmana sitä, että se ei kerro todellista osaamista. 
Esimerkiksi monet oppilaat osaavat tunnilla asiat hyvin, mutta jännittävät kokeessa niin 
paljon, että se menee penkin alle. Honkio-Saareks pitää useimmiten aihealueen lopuksi 
kuitenkin yksintehtävän kirjallisen lopputestin tai kertausmonisteen. Testiä ei ole tarkoitus 
jännittää etukäteen, koska se ei kerro suoraa arvosanaa vaan toimii arvioinnin välineenä. 
Testin ensisijainen tarkoitus on antaa oppilaalle kuvaa hänen osaamisestaan eli helpottaa 
oppilaan itsearviointia. Toisaalta testin tarkoitus on harjoittaa oppilasta kokeenkaltaiseen 
tilanteeseen. Näitäkin on tärkeä harjoitella, sillä esimerkiksi ylioppilaskokeiden muotoa ei 
olla ainakaan hetkeen muuttamassa.  
Jos ei ole koetta ja testi ei vaikuta suoraan arvosanaan, niin miten Honkio-Saareks 
toteuttaa opetuksen ja arvioinnin? Honkio-Saareksin luokassa oppilaat etenevät omaan 
tahtiin. Hän antaa oppilaille alustavan aikataulun ja etenkin mihin mennessä tulee edetä, 
jotta kaikki opetussuunnitelmaan kirjatut aihealueet tulee käytyä. Tätä hän pitää tärkeänä, 
sillä monet yläkouluikäiset alkavat hommiin vasta kun on pakko. Täten Honkio-Saareks 
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muistuttaakin, että yläkouluikäsille tulee antaa vapautta ja vastuuta, mutta myös riittävästi 
raameja.  
Arviointia hän toteuttaa oppilaan itsearvioinnin avulla. Uuden aihekokonaisuuden alussa 
Honkio-Saareks teettää oppilailla itsearviointimonisteen, johon oppilas voi asettaa oman 
tavoitetasonsa. Tavoitetason asettaminen ei tarkoita arvosanatavoitetta vaan 
osaamistavoitetta ja tapahtuu tasoilla ”osaan perusasiat”, ” osaan myös vähän soveltaa” 
ja ”hallitse soveltamisenkin”. Tavoitetason avulla oppilaan on helppo näyttää opettajalle 
mille tasolle hän tähtää. Esimerkiksi jos oppilas sanoo, että hänelle riittää perustason 
osaaminen, joko siksi että ei halua tai ei pysty, niin Honkio-Saareks ei tee siitä sen isompaa 
numeroa.  
”Jos joku oppilas tähtää perustason osaamiseen, niin se on ihan fine.”  
    (Honkio-Saareks Kati) 
Hän toki kannustaa oppilaita ylittämään tavoitetasonsa, mutta eriyttää oppilaita niin, että 
kukin opiskelee omalla tasollaan omaan tahtiinsa. Sitä miten oppilas pysyy tavoitetasollaan 
tai ylittää sitä, seurataan pitkin kurssia sähköisen lomakkeen ja välitestien avulla.  
Sähköiseen lomakkeeseen oppilaat käyvät pitkin kurssia merkitsemässä tehdyt tehtävät 
sekä miten he suoriutuivat niistä. Suoriutuminen tehtävästä ilmoitetaan värikoodeilla, 
jotka ovat: vihreä=”osasin”, keltainen=”vielä on katsottava” ja punainen=”pitää vielä 
kerrata”. Myös opettaja pääsee helposti katsomaan oppilaan lomaketta ja voi 
värikoodeista helposti seurata yksittäisen oppilaan edistymistä. Toisaalta kurssin aikana 
tehdään välitestejä, joiden avulla voidaan seurata oppilaan osaamisentasoa. Välitestien 
avulla on tarkoitus mitata, onko oppilas päässyt omalle tavoitetasolleen ja osaako oppilas 
riittävän hyvin aiheen, jotta hän voi edetä seuraavaan aiheeseen. Täten testin tulos ei 
vaikuta arvosanaan, vaan toimii oppilaan itsearvioinnin välineenä sekä etenemisen 
mittarina.  
Aihekokonaisuuden lopuksi oppilaat täyttävät itsearviointilomakkeen osaamisestaan. 
Itsearviointilomakkeessa on eri arvosanoille arvosanakriteerit, joihin oppilaan tulee 
suhteuttaa itsensä tuntityöskentelyjen, testien ja kertausmonisteen perusteella. Kun 
oppilas on täyttänyt itsearviointilomakkeen ja antanut itselleen arvosanan Honkio-Saareks 
pitää arviointikeskustelut. Arviointikeskustelussa keskustellaan oppilaan tavoitteiden 
toteutumisesta sekä varmistutaan, että opettaja ja oppilas ovat arvosanoissa samoilla 
linjoilla. Arvosana pohjautuu paljon oppilaan itsearviointiin sekä opettajan havainnointiin. 
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Honkio-Saareksin kokemuksen mukaan oppilaiden arviot omasta osaamisestaan ovat 
suhteellisen realistisia. Hän myöntää, että joitakin oppilaita on, jotka koittavat yliarvioida 
itseä paremman arvosanan toivossa, mutta arviointikeskustelussa nämä arvosanat 
realisoituvat. Honkio-Saareks kokee arviointikeskustelut myös tärkeäksi oppilaan 
oppimisen tukemisen kannalta. On tärkeä muistuttaa opiskelijalle, että vaikka hän saisi 
matematiikasta arvosanan 6, se ei tarkoita etteikö hän osaisi mitään.  Toisaalta, koska 
numerot ovat monille oppilaille tärkeitä, on hyvä huomauttaa opiskelijalle, joka pääsi 
tavoitetasolleen tai ylitti sen, esimerkiksi että ”osaamisen taso omalla tasollasi on 10”. 
Honkio-Saareks on ollut suhteellisen tyytyväinen toteuttamaansa malliin, vaikka se vaatii 
opettajalta enemmän aineenhallintaa. Kun kaikki etenevät omaan tahtiin täytyy tunnilla 
siirtyä aiheesta toiseen sujuvasti. Honkio-Saareks kokee myös, että tavoitetason avulla 
oppilaat tekevät enemmän töitä kuin aiemmin. Koska osaaminen tunneilla kertoo myös 
oppilaan osaamisesta myös laiskemmat oppilaat työskentelevät ahkerammin. He pyrkivät 
tunneilla aktiivisella työskentelyllä oppimaan asian omalle tasolleen, kun aiemmin he 
laiskottelivat ja kävivät kokeessa näyttämässä osaamattomuutensa.  
Myös Pekka Peura käyttää kokeetonta arviointia, joka on melko ilmiselvää, sillä hän on 
melko tunnettu kokeettoman arvioinnin rohkea edelläkävijä. Opettajahaastatteluissa 
selvisi, että Peuran ja Honkio-Saareksin opetuksessa ja arvioinnissa on paljon yhteisiä 
piirteitä, mutta myös eroavaisuuksia löytyy. Samoin kuin Honkio-Saareksin, myös Peuran 
oppilaat etenevät omaan tahtiinsa ja käyttävät itsearviointia. Molemmat opettajat 
käyttävät oppilaiden itsearvioinnissa apuna sähköistä arviointitaulukkoa. Nämä taulukot 
kuitenkin eroavat hiukan toisistaan. Honkio-Saareksin oppilaat merkitsevät taulukkoon 
tehdyt tehtävät ja miten he onnistuivat tehtävissä. Peura puolestaan on jakanut lukion 
kurssin pienempiin sisältökokonaisuuksiin, joiden osaamista oppilaat käyvät arvioimassa 
arviointitaulukkoon.  
Peura toteuttaa itsearvioinnin Google Sheets –palvelun avulla, jolloin hänen on helppo 
seurata oppilaiden osaamistasoja reaaliajassa. Palvelu mahdollistaa myös sen, että 
oppilaan on helppo päivittää osaamistasoaan jatkuvasti. Esimerkiksi oppilas voi arvioida, 
ettei osaa aihetta kovin hyvin ja tarvitsee vielä harjoitusta. Harjoituksen jälkeen hän voi 
kuitenkin käydä muuttamassa osaamistasonsa ajan tasalle.  
Peuran käyttämä itsearviointitaulukko on yksi esimerkki siitä, miten digitalisaatiota 
voidaan hyödyntää osaamisen ja oppimisen arvioinnissa. Koska kurssi on pilkottu pieniin 
osiin, on oppilaankin helppo havainnoida, mitä asioita hän osaa jo riittävästi 
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tavoitteeseensa nähden ja mitä hänen tulisi vielä harjoitella. Toisaalta myös siitä, että 
oppilas osaa joitakin asioita hyvin, myös heikoimmat oppilaat saavat onnistumisen 
kokemuksia siitä, kun voi laittaa taulukkoon esimerkiksi ”vihreää väriä” osaamisen 
merkiksi. Taulukko toimii itsearvioinnin lisäksi, myös opettajan apuvälineenä. Taulukosta 
opettajan on vaivatonta tehdä katsaus luokan osaamisesta. Täten hän voi kohdistaa 
opetusta enemmän niihin kokonaisuuksiin, joissa hän näkee taulukon avulla oppilailla 
olevan puutteita. 
Kuva 1: Peuran käyttämä oppilaiden itsearviointilomake. 
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Haastatellessani Peuraa selvisi, että hänen mukaan arvioinnissa ongelmana on, että 
opettajat ymmärtävät ja määrittelevät arvioinnin eri tavoin. Esimerkiksi jos arviointi 
määritellään olevan oppilaan ohjaamista, kannustamista ja itsearviointi taitojen 
kehittämistä, Peura arvioi erittäin paljon. Jos puolestaan arviointi on oppilaan osaamisen 
arviointia opettajan toimesta, niin hän ei arvioi. Peura perustaa arvioinnin oppilaan 
itsearviointiin ja tälle on syynsä. 
Kuka muu osaa arvioida oppilaan osaamista paremmin kuin oppilas itse? 
     (Pekka Peura) 
Hän tosin tiedostaa, että itsearvioinnissa on riskinsä ja esimerkiksi Dunning-Kruger efekti 
on hyvä tiedostaa. Tällä efektillä tarkoitetaan sitä, että joskus asiasta voi olla niin 
tietämätön, että arvelee tietävänsä asiasta enemmän kun oikeasti tietääkään (Ohukainen, 
2015). Peura ehkäisee efektin syntymistä muun muassa sillä, että oppilaat ratkovat 
tehtäviä yhdessä ja keskustelevat kurssin keskeisistä sisällöistä. Näin oppilaat saavat myös 
hieman kuvaa omasta osaamisestaan suhteessa muiden osaamiseen. Ymmärrystä 
oppilaan omasta osaamisesta lisää myös kurssin lopussa oleva harjoituskoe. Harjoituskoe 
on vastaava kuin Honkio-Saareksin lopputesti, mutta oppilaat tarkastavat sen itse. 
Tarkastamalla kokeen oppilaat joutuvat käymään sen huolella läpi mitä ei välttämättä 
tapahdu, jos opettaja sen arvio. Tämän harjoituskokeen tehtävä on sama kuin Honkio-
Saareksilla eli se on oppilaan itsearvioinnin työväline sekä koetilanteen harjoittelua. 
Kurssin lopuksi Peura järjestää arviointikeskustelut, joissa oppilas perustelee antamansa 
arvosanan. Myös Peuran mukaan oppilaiden arviot ovat suhteellisen realistisia, joten hän 
kokee luotettavaksi tavaksi arvioida oppilaat itsearvionnin perusteella. 
Peuran opetus ja arviointi kehittyy koko ajan. Aiemmin hän huomio tehtyjen tehtävien 
määrää arvioinnissa lisäpisteiden muodossa. Nyt hän on kuitenkin luopunut tehtävien 
pisteistä osittain siitä syystä, että ne eivät välttämättä mittaa osaamista vaan ahkeruutta. 
Toisaalta matematiikassa ei ole oleellista kiirehtiä ja tehdä mahdollisimman monta 
tehtävää vaan joskus yhteen tehtävään pitkäkin ajallinen panostus voi olla hyödyllisempää 
oppimisen kannalta.  
2.6 Sähköinen arviointi 
 
Digitalisaation myötä sekä yhteiskunta että koulun opetus ja arviointi ovat muuttuneet. 
Keskeisiksi osaamistavoitteiksi työelämässä on noussut tieto- ja viestintäteknologian 
osaaminen, joka näkyy koulun laaja-alaisen osaamisen tavoitteissakin (Opetushallitus, 
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2014). Oppimistavoitteet heijastuvat opetukseen ja opetus puolestaan arviointiin. Täten 
myös digitalisaatio näkyy koulun arjessa sähköisenä arviointina. 
Sähköinen arviointi näkyy massiivisesti ylioppilaskirjoituksissa, jotka pidetään kokonaan 
sähköisinä keväästä 2019 alkaen. Tämä sähköinen arviointi tuo mukanaan paljon hyvää, 
mutta se on saanut osakseen myös paljon kritiikkiä. Huolestuttavinta on se, mitä tehdä, 
jos ylioppilaskokelaan kone kaatuu ja turvajärjestelmät pettävät. Kuka ottaa tästä 
vastuun? Toisaalta nämä sähköiset kokeet mahdollistavat sen, että kokeissa voidaan 
käyttää monipuolisia aineistotehtäviä. Kokeissa voidaan käyttää kuvien lisäksi videoita, 
ääniklippejä ja animaatioita, jotka eivät ole mahdollisia perinteisissä kynä-paperi kokeissa. 
Toisaalta oppilaalla on käytössä myös erilaisia apuvälineitä, kuten matematiikan 
kirjoituksissa on Geogebra-ohjelmisto. Geogebra-ohjelman avulla oppilaan on helppo 
piirtää funktioita ja hahmotella tilannetta kuvien avulla. Täten koetehtävistä voidaan 
muokata soveltavampia ja ymmärtämistä vaativampia. Tämä kuitenkin edellyttää, että 
opetuksessa on huomioitu näiden ohjelmien riittävä harjoittelu ja sähköisestä 
työskentelystä on tullut oppilaalle rutiinia. Tämä on tärkeää, koska siitä huolimatta, että 
nuoret käyttävät paljon sosiaalista mediaa, heille sähköinen koe on vaikeampi kuin 
perinteinen kynä-paperi koe (Quakrim-Soivio, 2016: 154). Ero johtuu siitä, että arjen 
sosiaalisen median tottumukset eroavat paljon koulu- ja työelämän ohjelmistojen 
käytöstä. 
Sähköistä arviointia voidaan puolustaa myös sen nopeuden takia. Oppilaat voivat 
reaaliajassa tehdä kokeita, ilman että ovat tiettyyn paikkaan sidottuina. Tätä 
hyödynnetään yliopistossa kotitenttien muodossa. Nopeus näkyy myös siinä, että 
sähköisissä kokeissa on helppo toteuttaa esimerkiksi monivalintakysymyksiä, jotka 
automaatti tarkastaa hetkessä. Toisaalta monivalinnat eivät välttämättä ole paras tapa 
mitata oppilaan ymmärtämistä, mutta esimerkiksi joillakin yliopiston massakursseilla ne 
ovat toimiva vaihtoehto.  
Sähköistä arviointia ja niiden nopeutta voidaan hyödyntää erinomaisesti myös yläasteen 
oppimisen arvioinnissa. Opettaja voi kesken oppitunnin, pitää sähköisenkyselyn, minkä 
avulla hän kartoittaa oppilaiden osaamista jostakin oppitunnin aiheesta. Lisäksi sähköinen 
arviointi monipuolistaa itsearviointia. Opettajan on helppo käyttää FM Pekka Peuran 
tapaan sähköisiä itsearviointitaulukoita, joista hän voi seurata lähes reaaliajassa oppilaan 
osaamisen kehittymistä.  
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Matematiikka oppiaineena ei ole paras mahdollinen sähköiseen kokeeseen, sillä 
matematiikan kirjoittamisella on iso rooli osana matematiikan osaamista. Toisaalta, koska 
ylioppilaskokeet on päätetty sähköistää, on ollut pakko keksiä vaihtoehtoisiatapoja mitata 
matematiikan osaamista sähköisesti. Esimerkiksi kevään 2017 pitkän matematiikan 
ylioppilaskokeen laskimettoman A-osan tehtävä 2 mittaa selkeästi matematiikan 
ymmärtämistä ja on esimerkki tehtävästä, joka olisi yhtä hyvin voitu toteuttaa sähköisesti. 
Kuva 2: Pitkän matematiikan kevät 2017 ylioppilaskokeen A-osan tehtävä 2. 
 
 
2.7 Lähestymistavat oppimiseen 
 
Luontaisesti ihmisiä on erilaisia, joten myös ihmisten tavoitteet ja mielenkiinnonkohteet 
eroavat toisistaan. Tämä erilaisuus heijastuu myös ihmisen motivaatioihin ja 
oppimistavoitteisiin. Näitä ihmisten erilaisia oppimistavoitteita sekä keinoja, joilla he 
pyrkivät tavoitteisiinsa, kutsutaan oppimisen lähestymistavoiksi (Entwistle & Ramsden, 
1983). 
Lähestymistapojen voidaan sanoa löytyneen 1970-luvulla, jolloin Ference Marton ja Roger 
Säljö löysivät tutkimuksissaan opiskelijoilta kaksi erilaista tiedon prosessointi tasoa 
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(Marton & Säljö, 1976). Tuolloin he nimesivät nämä tasot pinta- ja syvätason 
prosessoinniksi. Myöhemmin he saivat kritiikkiä siitä, että prosessointi sana ei kata 
opiskelijan aikomusta oppimiseen (Liimatainen, 2016). Svensson (1977) käytti 
tutkimuksissaan käsitettä ”lähestymistapa oppimiseen”, jota myöskin Marton ja Säljö 
siirtyivät myöhemmin käyttämään ja mistä lopulta tuli vakiintunut käsite.  
Oppimisen lähestymistavat jaetaan perinteisesti kahteen kategoriaan: pinta- ja 
syväsuuntautunut lähestymistapa (Entwistle & Ramsden, 1983). Toisaalta nykyään 
puhutaan myös kolmannesta lähestymistavasta, joka on strategiasuuntautunut 
lähestymistapa, mutta siitä käytetään myös nimityksiä suunnitelmallinen tai 
suorituskeskeinen lähestymistapa (Biggs, 1987; Kivilehto, 2007). 
Suunnitelmallinen lähestymistapa poikkeaa kuitenkin tyyliltään syvä- tai 
pintasuuntautuneesta lähestymistavasta, sillä se kohdistuu enemmän opiskelun säätelyyn 
kuin oppimiseen. Täten suunnitelmallista lähestymistapaa ei aina pidetä omana 
kategorianaan vaan sen katsotaan usein sisältyvän joko pinta- tai syväsuuntautuneeseen 
lähestymistapaan (Entwistle & Peterson, 2004).   
Lähestymistapa oppimiseen ei ole yksilön muuttumaton ominaisuus vaan siihen vaikuttaa 
yksilön historia, persoonalliset ominaisuudet, opetus, arviointi ja oppimisympäristö. 
(Kivilehto, 2007; Liimatainen, 2016). Kouluissa opiskelijan lähestymistapa oppimiseen voi 
vaihdella myös riippuen kouluaineesta tai opiskeltavasta aiheesta. Oppilas voi tutkia 
mielekkääseen oppiaineeseen liittyviä aiheita myös kotona esimerkiksi lukemalla lehtiä 
aiheista, jolloin hänellä on aineeseen tai aiheeseen sisäinen motivaatio ja hän tavoittelee 
asioiden ymmärtämistä. Valitettavasti samalle oppilaalle jokin toinen kouluaine tai aihe voi 
olla vastenmielinen ja hän miettii, miten saisi siitä tavoittelemansa arvosanan 
mahdollisimman vähällä paneutumisella. Toisaalta myös arvioinnilla voidaan vaikuttaa 
opiskelijan lähestymistapaan, mutta siitä kerrotaan tarkemmin kohdassa ”Arvioinnin 
vaikutus lähestymistapaan”. 
2.7.1 Pintasuuntautunut lähestymistapa 
 
Pintasuuntautuneelle lähestymistavalle on tyypillistä, että oppilas yrittää rutiininomaisesti 
opetella ulkoa irrallisia yksityiskohtia (Kivilehto, 2007). Ulkoa opiskelua ei aina kuitenkaan 
ole pintasuuntautunutta lähestymistapaa, sillä joskus esimerkiksi matematiikan kaavojen 
opiskelussa se voi olla tarkoituksenmukaista (Biggs, 2001). Jos ulkoa opettelun ja toistojen 
tavoitteena on hahmottaa kokonaisuutta, niin kyseessä onkin syväsuuntautunut 
lähestymistapa (Biggs, 2001).  
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Pintasuuntautuneen opiskelijan pääasiallinen tavoite on usein arvosanoissa tai muissa 
ulkoisissa päämäärissä eikä opeteltavan asian todellisessa ymmärtämisessä (Alm, 2014). 
Täten pintasuuntautunut oppilas voi saada hyviä arvosanoja kokeesta, joka mittaa muistiin 
tallentamista ja muistista palauttamista, vaikka hänen ymmärryksensä 
asiakokonaisuudesta olisikin huono. Vaarana on myös se, että tällaiset irralliseksi jääneet 
ulkoa opetellut asiat unohtuvat nopeasti (Liimatainen, 2016). Toinen ongelma tällaisessa 
muistiin tallentamisessa on, että se ei käynnistä sellaisia kognitiivisia prosesseja kuin 
esimerkiksi luova ajattelu ja siihen liittyvät ongelmanratkaisutaidot (Heikkilä & Lonka, 
2006). 
2.7.2 Syväsuuntautunut lähestymistapa 
 
Syväsuuntautuneella oppilaalla on usein sisäinen motivaatio aiheen opiskeluun, mikä 
näkyy oppilaan haluna ymmärtää asia. Tällainen oppilas pyrkii etsimään asioiden välisiä 
yhteyksiä ja soveltamaan aihetta eri konteksteihin (Kivilehto, 2007). Syväsuuntautunut 
oppilas pyrkii myös kriittisesti arvioimaan lukemaansa ja kuulemaansa sekä etsimään 
perusteluita väittämille (Biggs, 2001; Ramsden, 2003). Usein tällainen oppilas on myös 
motivaationsa ansiosta kiinnostunut etsimään aiheesta enemmänkin tietoa, kuin mitä 
kotitehtävässä on välttämätöntä.   
2.7.3 Strategiasuuntautunut lähestymistapa 
 
Strategiasuuntautunut lähestymistapa kuvaa nimensä mukaisesti oppilaan 
opiskelustrategiaa tai -suunnitelmaa eli sitä miten opiskelija organisoi oppimistaan 
(Heikkilä & Lonka, 2006). Pääsääntöisesti strategiasuuntautunut oppilas miettii, miten 
hänen tulisi suunnitella opiskelunsa onnistuakseen opiskeluissaan mahdollisimman hyvin, 
mahdollisimman pienellä ponnistelulla. Täten strategiasuuntautunut oppilas arvioi 
esimerkiksi kuinka tärkeä tehtävä on arvioinnin kannalta eli kuinka paljon siihen kannattaa 
käyttää aikaa (Kivilehto, 2007).  
Koska strategisen eli suunnitelmallisen opiskelun tavoitteena ovat arvosanat, sen voidaan 
periaatteessa ajatella yhdistyvän sekä pinta- että syväsuuntautuneeseen 
lähestymistapaan. Useimmiten se kuitenkin yhdistyy syväoppimiseen, koska 
tavoitteellisuus kohdistuu laajemmin oppimiseen kuin vain arvosanojen tavoitteluun 
(Lonka et al. 2004). 
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Taulukko 2: Lähestymistapojen ominaispiirteitä (Entwistle, 1997, 19; Liimatainen, 2016) 
LÄHESTYMISTAPA TAVOITE TOIMINTA 
Pintasuuntautunut Ymmärtää opiskeltava 
asia 
- Opettelee faktoja ja 
proseduureja ulkoa. 
- Tieto sirpaleista, 
jolloin kokonaiskuva 
puuttuu. 
Syväsuuntautunut Osata opiskeltava asia, 
jotta selviää esimerkiksi 
kurssista. 
- Jäsentää tietoa 
kokonaisuuksiksi. 
- Pyrkii yhdistämään 
uuden tiedon jo 
olemassa olevaan. 
- On lähdekriittinen. 
Strategiasuuntautunut Tehostaa opiskelua ja 
saada mahdollisimman 
hyvä arvosana. 
- Tiedostaa 
arviointikriteerit. 
- Organisoi opiskelun 
mahdollisimman 
tehokkaaksi. 
 
2.7.4 Arvioinnin vaikutus oppimisen lähestymistapaan 
 
Opetussuunnitelman perusteella kouluissa tähdätään siihen, että oppilas ymmärtäisi 
asian, olisi valmis sekä soveltamaan tietoja että kytkemään niitä eri konteksteihin. Myös 
oppilaan kriittistä arviointia ja ongelmanratkaisukykyä painotetaan. Nämä kaikki ovat 
syväsuuntautuneet lähestymistavan ominaisuuksia. Miten sitten voimme arvioinnilla 
ohjailla oppilasta syväsuuntautuneeseen oppimiseen? 
Arvioinnilla on todettu tutkimuksen mukaan olevan vaikutusta oppilaan 
lähestymistapoihin ja esimerkiksi monivalintatehtävät ja lyhyisiin vastauksiin perustuvat 
kokeet ohjaavat oppilasta pinnallisiin lähestymistapoihin (Scouller, 1998). Jos arvioinnissa 
käytetään esimerkiksi esseitä tai aitoja ongelmalähtöisiä projekteja, ne ohjailevat oppilasta 
syväsuuntautuneisiin lähestymistapoihin (Scouller 1998). Täten sillä, että oppilas on 
hyvissä ajoin tietoinen miten ja mitä arvioidaan, voidaan vaikuttaa siihen kiinnittääkö 
oppilas huomiota yksityiskohtien ulkoa oppimiseen vai kokonaisuuteen. 
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2.8 Osaamisentasot, arviointi ja taksonomiat 
 
Benjamin Bloom jakoi osaamisen kuuteen eri tasoon 1956. Tätä niin kutsuttua Bloomin 
taksonomiaa on sen jälkeen käytetty apuna omaksuttujen osaamistasojen luokittelussa. 
Bloomin taksonomialuokat on esitetty seuraavassa kuvassa ja ne ovat hierarkkisessa 
järjestyksessä.  
Kuva 3: Bloomin taksonomian kuusi osaamisen tasoa (Bloom et al. 1957). 
 
  
Tämän Bloomin taksonomian pohjalta Anderson ja Krathwohl ovat kehittäneet oman 
muunnelmansa (2001), joka tunnetaan sekä nimellä Andersonin ja Krathwohlin 
taksonomia että Krathwohl-Andersonin muunnelma. Tämä taksonomia poikkeaa Bloomin 
taksonomiasta ensinnäkin siinä, että se on kaksiulotteinen. Tämä johtuu siitä, että 
Anderson ja Krathwohl ovat ottaneet ajattelutaitojen lisäksi mukaan myös tiedon luonteen 
ulottuvuuden. Taksonomiataulukko on esitetty taulukossa 3.  
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Taulukko 3: Anderson ja Krathwolin taksonomiataulukko (Anderson & Krathwohl, 2001). 
Suomennoksessa apuna Quakrim-Soivio (2016). 
Ti
ed
o
n
 lu
o
n
n
e
 
                                       Ajattelun tasot 
 Muistaa Ymmärtää Soveltaa Analysoida Arvioida Luoda 
Faktatieto       
Käsitetieto       
Menetelmätieto       
Metakognitiivinen 
tieto 
      
 
Tiedon luonteen ensimmäinen taso, faktatieto, on tieteenalasidonnaista perustietoa. 
Seuraavalla eli käsitetiedolla tarkoitetaan tietoa peruselementtien välisistä yhteyksistä 
osana laajempaa rakennetta. Menetelmätieto puolestaan sisältää tietoa erilaisista 
metodeista, taidoista ja tekniikoista sekä niiden käyttökriteereistä. Viimeinen ja korkein 
tiedon luonteen taso on metakognitiivinen tieto ja se on tietoisuutta omasta 
tietämyksestään ja oppimisestaan. Täten tiedonluonne muuttuu taulukossa alaspäin 
mentäessä vähitellen konkreettisesta abstraktiksi (Gustafsson, 2015). 
Toinen huomattava eroavaisuus taksonomioissa on arvioimisen ja luomisen hierarkkiset 
paikat. Bloom asettaa arvioinnin korkeammaksi ajattelutasoksi kuin syntetisoimisen, 
jolloin hänen mukaan uuden luominen ei edellytä arviointitaitoa. Anderson ja Krathwohl 
ovat eri mieltä. Heidän mielestään ennen kuin kykenee luomaan uutta, täytyy pystyä 
arvioimaan ja täten he asettavatkin arvioinnin hierarkkisesti alemmalle taitotasolle kuin 
luomisen.  
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Kuva 4: Bloomin taksonomian ja Anderson ja Krathwohlin taksonomiat eroavat hieman 
toisistaan. Kuvassa apuna käytetty ylioppilastutkintolautakunnan kuvaa.< 
https://www.ylioppilastutkinto.fi/images/sivuston_tiedostot/Sahkoinen_tutkinto/fi_sahk
oinen_reaali.pdf >. 
 
Toisaalta Anderson ja Krathwohlin taksonomiataulukko ei ole yhtä hierarkkinen kuin 
alkuperäinen Bloomin taksonomia. Esimerkiksi vaikeimmat ymmärtämisen tason tehtävät 
ovat haastavampia kuin helpoimmat soveltamisen tason tehtävät.  
2.9.1 Taksonomian käyttö 
 
Opettaja voi käyttää taksonomiaa opetuksen suunnittelussa. Erilaiset tehtävänannot 
tukevat eri ajattelutasojen kehittymistä ja toisaalta kokeessa erilaiset tehtävät mittaavat 
eri ajattelutasoja. Perinteistä kirjallista koetta on kritisoitu paljon siitä, että se ei mittaa 
osaamista vaan ainoastaan muistamista. Tämä väite ei kuitenkaan aivan pidä paikkaansa, 
sillä kirjallisen kokeenkin voi tehdä taksonomiaa apuna käyttäen, niin että se mittaa myös 
korkeampia ajattelun tasoja. Tämä edellyttää kuitenkin sitä, että tehtävät on laadittu 
huolella. Nykyiset matematiikan ylioppilaskokeet onnistuvat mittaamaan pelkkien 
proseduurien sijasta myös ymmärtämistä. Esimerkiksi pitkän matematiikan kevään 2016 
ylioppilaskokeen A-osan tehtävässä 4 mitataan selkeästi derivaatan käsitteen 
ymmärtämistä, eikä vain derivaattalaskujen osaamista. 
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Kuva 5: Kevään 2016 pitkän matematiikan ylioppilaskokeen A-osan tehtävä 4 
 
Tehtävän laadinnassa tulee kiinnittää huomiota erityisesti tehtävätyyppiin eli käyttääkö 
monivalintaa vai esseitä sekä tehtävänantoon. Esimerkiksi tehtävä, jossa pyydetään 
kertomaan kahdesta eri materiaalista, on helpompi kuin tehtävä, jossa pyydettäisiin 
vertailemaan näitä materiaaleja toisiinsa. Alla on esimerkkejä erilaisista tehtävän annoista 
ja mitä ajatteluntasoja ne yleensä mittaavat. 
Taulukko 4: Erilaiset tehtävänannot vaativat eri ajattelutan tasoja. Kaaviossa käytetty 
lähteenä ylioppilastutkintolautakuntaa ja Marja Tamm luentomateriaalia (2016).  
Ajattelun taso Tehtävänanto 
Luominen Pohdi, vertaile, luo… 
Arvioiminen  Suunnittele, kehitä… 
Analysoiminen  Analysoi, arvioi… 
Soveltaminen Laske, sovella, rakenna… 
Ymmärtäminen Selitä, perustele… 
Muistaminen Tunnista, etsi, määritä, yhdistä... 
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3. Tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää valitsisivatko oppilaat arviointitavaksi 
mieluummin perinteisen kokeen vai kokeettoman arvioinnin. Määrittelen nämä 
molemmat arviointitavat myöhemmin kohdassa tutkimuksen toteutus ja menetelmät. 
Toinen mielenkiintoinen kysymys on, mitä tekijöitä arviointitavan valinnan taustalta 
löytyy. Tutkimuksen tavoitteena on siis selvittää vaikuttaako arviointitavan valintaan 
oppilaan sukupuoli tai se onko oppilaan oppimisen lähestymistapa pinta-, syvä- tai 
strategiasuuntautunut.  
Ennalta voisin kuvitella, että oppilaat, jotka ovat osanneet hyvin perinteisessä kokeessa, 
valitsisivat perinteisen kokeen. Tämä sen takia, että koe on heille tuttu ja turvallinen. He 
tietävät, miten kokeeseen tulee valmistautua ja kuinka siinä tulee vastata, jotta saa hyvän 
arvosanan. Tämän takia tutkimuksen yhtenä tavoitteena on tutkia aiemman 
koulumenestyksen vaikutusta valintaan.  
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 
1) Jos oppilaat saisivat valita, niin valitsisivatko he perinteiseen kokeeseen 
perustuvan vai kokeettoman arvioinnin? 
2) Onko sukupuolella vaikutusta arviointitavan valintaan? 
3) Onko aiemmalla koulumenestyksellä vaikutusta arviointitavan valintaan? 
4) Vaikuttaako oppilaan arviointitavan valintaan se, onko hän pinta-, syvä- vai 
strategiasuuntautunut? 
5) Mitä muita tekijöitä arviointitavan taustalta löytyy? Esimerkiksi vaikuttaako 
valintaan koejännitys tai se, kummassa arviointitavassa oppilas kuvittelee 
pääsevänsä pienemmällä työmäärällä. 
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 4. Tutkimuksen toteutus ja menetelmät 
 
Tutkimus toteutettiin kyselytutkimuksena eräässä Lappeenrannan yläkoulussa. Kyselyyn 
osallistui kolme eri yhdeksäsluokkaa, joita opettaa kaksi eri opettajaa. Kyselylomakkeessa 
(liite 2) kysyttiin oppilaan sukupuoli ja aiempi matematiikan arvosana, jotta pystyttiin 
tutkimaan sukupuolten ja aiemman koulumenestyksen vaikutusta arviointitavan 
valintaan. Tämän jälkeen oppilailta kysyttiin ovatko he suorittaneet matematiikan 
aihealueita kokeettomasti. Kysymys oli tärkeä olla mukana, sillä jos kyselyssä olisi 
selvinnyt, että suurella osalla oppilaista ei ole omakohtaistakokemusta kokeettomasta 
arvioinnista tulokset eivät olisi luotettavia. Tämä sen takia, että jokainen pohjaa 
vastauksensa omiin kokemuksiinsa ja jos kokemuksia toisesta arviointitavasta ei ole, niin 
tulokset vääristyvät. Tämän jälkeen kysymyslomakkeessa kysyttiin, valitsisiko oppilas 
perinteisen kokeen vai kokeettoman arvioinnin mieluiten.  
Kyselylomakkeessa perinteinen koe ja kokeeton arviointi määriteltiin oppilaille 
seuraavasti:  
Tässä kyselyssä ”perinteisellä kokeella” tarkoitetaan yksin tehtävää kirjallista koetta. 
Aikaa kokeen tekemiseen on noin tunti. Perinteisessä kokeessa ei saa olla muita 
apuvälineitä kuin kynä, kumi, viivoitin ja laskin. Kokeessa on sekä helppoja, että 
soveltavia tehtäviä yhdestä koulussa käsiteltävästä aihekokonaisuudesta esimerkiksi 
potensseista. Tällöin jaksotodistukseen tuleva oppiaineen arvosana määräytyy pitkälti 
kokeen arvosanan mukaan, mutta myös tuntiaktiivisuudella voi joko korottaa tai laskea 
arvosanaa maksimissaan yhden numeron verran. 
”Kokeettomalla arvioinnilla” tarkoitetaan yhden aihekokonaisuuden suorittamista ilman 
kirjallista koetta. Tällaisia aihekokonaisuuksia ovat esimerkiksi potenssit ja yhtälöt. 
Kokeettomassa arvioinnissa arvosanaan voivat vaikuttaa tehtyjen tehtävien määrä, 
ryhmätyöt, rooli ryhmänjäsenenä, suulliset esitelmät ja itseisarviointi. Kokeettomassa 
arvioinnissa voi myös olla pieniä tasotestejä, joiden merkitys arvioinnissa ei ole suuri. 
Tämän jälkeen kyselylomakkeessa oli 36 kysymystä, joiden tarkoitus oli selvittää 
oppilaiden arviointitavan taustalta löytyviä asioita. Näihin kysymyksiin käytettiin 5-
portaista Likert-mielipideasteikkoa, missä 1=”Ei lainkaan näin” ja 5=”Kyllä, juuri näin”. 
Kyselyn otanta N=56, joista poikia oli 32 ja tyttöjä 24. Kysely toteutettiin määrällisenä 
tutkimuksena ja aineisto analysoitiin tilastollisilla menetelmillä. 
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4.1 Tutkimuksen kulku  
 
Aloitin syksyllä 2016 pro gradu –tutkielmani tarkemman pohtimisen. Ensin oli valittava 
minua kiinnostava aihe ja tiesin nopeasti, että tekisin tutkielmani jollain tavalla 
arvioinnista. Arviointi sen takia, että sen merkityksen pohtiminen oli ja tulee olemaan 
tärkeää opettajuuteni kannalta, mutta toisaalta koska se oli ajankohtainen aihe. Mediassa 
puhuttiin muun muassa Pekka Peura nimisestä opettajasta, joka ei pitänyt kokeita 
ollenkaan (Helsingin sanomat, 2015; Yle Uutiset, 2016). Muun muassa Pekka Peuran 
toteuttamaa yksilöllisen oppimisen mallia oli kuitenkin jo siinä vaiheessa tutkittu jonkin 
verran, joten tästä syystä en halunnut valita sitä (Toivanen, 2013). Pyysin siis aiheen 
rajaukseen apua ohjaajaltani Juha Oikkoselta sekä opettajankoulutuslaitoksen 
ainedidaktiikan opettajalta Päivi Portaankorva-Koivistolta. Näiden keskusteluiden 
tuloksena päädyin tämän hetkiseen tutkimusaiheeseeni. Yksinkertaistin tutkimuksessa 
arviointitavat vain perinteiseen kokeeseen ja kokeettomaan arviointiin, jotka määrittelin 
kohdassa tutkimuksen toteutus ja menetelmät. 
Aiheenvalinnan ja rajauksen jälkeen aloin etsiä koulua, jossa voisin suorittaa 
tutkimuskyselyn. Otin yhteyttä erään Lappeenrannan koulun rehtoriin ja sain häneltä 
hyväksyvän vastauksen tutkimuksen tekemiseen ilman virallista tutkimuksen 
lupahakemusta. Koulu lähetti oppilaiden vanhemmille kirjoittamani tutkimuksen 
saatekirjeen (liite 1) Wilma-järjestelmän kautta. Saatekirjeessä kysyttiin oppilaiden 
vanhempien suostumus siihen, että oppilas saa osallistua tutkimukseen. Oppilaat pysyivät 
koko tutkimuksen ajan anonyymina ja myös oppilailla oli vanhempien luvasta huolimatta 
mahdollisuus jättää tutkimuskyselyyn vastaamatta. Tein tutkimuskyselyn Google Forms -
palvelun avulla ja oppilaat vastasivat sähköisesti kyselyyn koulussa matematiikan tunnin 
alussa 9. joulukuuta 2016. Olin Google Forms-palveluun tyytyväinen, sillä kyselyn 
jakaminen oppilaille hoitui helposti yhden linkin jakamisella ja ylimääräinen paperien 
pyörittely jäi pois. Palvelu antoi tuloksista saman tien yhteenvedon, joista pystyi 
välittömästi katsomaan vastauksien jakaumia ja prosenttiosuuksia. Google Forms -
palvelussa pystyin myös katsomaan yksittäisen vastaajan vastauksia sekä toisaalta kaikki 
vastaukset sai helposti vietyä Excel-taulukoksi, jota käytin myöhemmin aineiston 
tilastollisessa analysoinnissa SPSS-ohjelman avulla. 
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5 Tutkimustulokset ja niiden tulkinta 
 
5.1 Enemmistö oppilaista valitsisi kokeettoman arvioinnin 
 
Kyselytutkimuksessa selvisi, että kaiken kaikkiaan 62,5 % halusi mieluiten suorittaa 
matematiikan aihealueita kokeettomalla arvioinnilla ja 37,5 % perinteisellä kokeella. 
Kuva 6: Ympyrädiagrammi havainnollistaa oppilaiden arviointitavan valintoja. 
 
Haluaisin suorittaa matematiikan aihealueen mieluiten 
 
  
Tulosta ei suoraan voi verrata aiempiin tutkimuksiin aiheesta, sillä monet aiemmat 
tutkimukset tutkivat oppilaiden mielipiteitä opetusmenetelmästä eikä arviointitavasta. 
Esimerkiksi Aurora Toivanen pro gradussaan tutkii Martinlaakson lukion oppilaiden 
kokemuksia FM Pekka Peuran kehittämästä yksilöllisen oppimisen opetusmenetelmästä. 
Tutkimuksen kohteena olleessa Peuran menetelmässä on paljon samoja piirteitä minun 
tutkimuksessani kuvaillun ”kokeettoman arvioinnin” kanssa, kuten ryhmätyöskentely, 
tehtyjen tehtävien määrä vaikuttaa arvosanaan sekä se, että loppukoetta ei ole. Toivasen 
tekemän kyselyn mukaan kuitenkin ylipuolet eli 55 % kommentoi opetusmenetelmää 
positiiviseen sävyyn, 20 % neutraalisti ja 24 % kielteisesti (Toivanen, 2013). 
Tutkimustulokset ovat samansuuntaisia eli yli puolet valitsisivat kokeettoman arvioinnin 
tai kokeettomaan arviointiin vahvasti liittyvät käytänteet. Vaikkakin täytyy muistaa, että 
näitä tutkimuksia ei voida täysin verrata toisiinsa. 
 
5.2 Sukupuolen vaikutus arviointitavan valintaan 
 
Seuraavaksi analysoin ristiintaulukoinnin ja Khiin neliö -testin avulla onko sukupuolella 
vaikutusta oppilaiden arviointitavan valintaan. Ristiintaulukointi näyttää prosentuaaliset 
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erot tyttöjen ja poikien vastauksissa. Khiin neliö -testi puolestaan testaa onko ryhmien, 
tässä tapauksessa tyttö ja poikien, välinen ero tilastollisesti merkitsevä. Khiin neliö –testi 
soveltuu kahden kategorisen muuttujan mittaukseen ja perustuu 
todennäköisyysjakaumien vertailuun. 
Taulukko 4: Ristiintaulukointi havainnollistaa sukupuolten välistä eroa arviointitavan 
valinnassa 
Olen Yhteensä 
Poika Tyttö 
Haluaisin suorittaa 
matematiikan aihealueen 
mieluiten 
Kokeettomalla arvioinnilla 18 17 35 
56,3 % 70,8 % 62,5 % 
Perinteisellä kokeella 14 7 21 
43,8 % 29,2 % 35, 5 % 
Yhteensä 32 24 56 
100,0 % 100,0 % 100,0 % 
 
Ristiintaulukoinnista näkee, että tyttöjen kohdalla on selkeästi suhteessa enemmän niitä, 
jotka valitsisivat kokeettoman arvioinnin. Poikien mielipiteet jakautuvat tasaisemmin. Ero 
ei ole kuitenkaan merkitsevä, sillä Khiin neliö –testin mukaan sukupuolen ja oppilaan 
valitseman arviointitavan välillä ei ole merkitsevää riippuvuutta χ2 (1) = 1,244; p = 0,265). 
Khiin neliö testissä merkittävänä p-arvona pidetään p<0.050 (Taanila, 2016). 
5.3 Aiemman koulumenestyksen vaikutus valintaan 
 
Tutkin aiemman koulumenestyksen vaikutusta arviointitavan valintaan muun muassa 
ristiintaulukoimalla, joka näkyy taulukossa 5. 
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Taulukko 5: Ristiintaulukointi havainnollistaa matematiikan arvosanan yhteyttä 
arviointitavan valintaan 
 
Saan useimmiten matematiikasta arvosanan Yhteensä 
5 6 7 8 9 10 
Haluaisin 
suorittaa 
matematiikan 
aihealueen 
mieluiten 
Kokeettomalla 
arvioinnilla 
0 4 9 10 10 2 35 
0,0 
% 
80,0 
% 
64,3 
% 
83,3 
% 
55,6 
% 
33,3 
% 
62,5 % 
Perinteisellä 
kokeella 
1 1 5 2 8 4 21 
100 
% 
20,0 
% 
35,7 
% 
16,7 
% 
44,4 
% 
66,7 
% 
37,5 % 
Yhteensä 1 5 14 12 18 6 56 
100 
% 
100 
% 
100 
% 
100 
% 
100 % 100 
% 
100 % 
 
 
Ristiin taulukosta voidaan huomata, että oppilaat, jotka saavat useimmiten muita 
arvosanoja kuin 5 tai 10 valitsisivat mieluiten kokeettoman arvioinnin. ”Saan usein miten 
matematiikasta arvosanan 5” tulokset perustuvat vai yhden oppilaan mielipiteeseen, joten 
tästä ei voi vetää kovinkaan vahvoja johtopäätöksiä. Mielestäni ei ole yllättävää, että 
enemmistö oppilaista, jotka saavat useimmiten arvosanan 10 valitsisivat mieluiten 
perinteisen kokeen, sillä se on tuttu arviointitapa jo alakoulusta ja he ovat saaneet hyviä 
arvosanoja sillä tähänkin asti. Yllättävää kuitenkin on, että hyviä arvosanoja 8 ja 9 saaneet 
oppilaat valitsivat kokeettoman arvioinnin. Ennalta olisi voinut luulla, että hyviä arvosanoja 
saaneet oppilaat valitsevat perinteisen kokeen, koska he tietävät miten niihin kokeisiin 
tulee valmistautua, jotta saa hyviä arvosanoja. Toisaalta voisi kuvitella, että aiemmin hyviä 
arvosanoja saaneet oppilaat ovat varmempia osaamisestaan ja tämänkin takia valitsisivat 
perinteisen kokeen.  
Testasin aiemman koulumenestyksen ja arviointitavan valinnan välistä yhteyttä Mann-
Whitneyn U-testillä. Mann-Whitneyn U-testi soveltuu mittauksiin, joissa vertailtavana on 
kaksi ryhmää ja jos toinen muuttujista on mielipideasteikollinen. Sain tulokseksi, että 
arvosanalla ja koetavan valinnalla ei ole merkittävää yhteyttä p=0.202. Merkittävänä 
arvona voidaan pitää p<0,05 (Nummenmaa, 2009).  
5.4 Oppimissuuntautuneisuuden vaikutus  
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Oppilaan pinta-, syvä- ja strategiasuuntautuneisuutta mittaamiseen käytettiin pääosin 
samoja kysymyksiä kuin mitä Helsingin yliopiston HowULearn tutkimusjärjestelmä käyttää 
näiden ilmiöiden mittaamiseen (Liimatainen, 2016). Ainoastaan kysymykset 37) ja 38) ovat 
samoja kuin käyttäytymistieteen opiskelijoille tehdyssä kyselytutkimuksessa (Myllylä et al. 
2007). 
Pintasuuntautuneisuutta mitattiin seuraavilla kysymyksillä:  
34) Monet oppimani asiat jäävät irrallisiksi, jolloin ne eivät linkity osaksi laajempaa 
kokonaisuutta.  
35) Joudun usein toistamaan asioita yhä uudelleen oppiakseni ne. 
Mittarin luotettavuutta tutkittiin Cronbach’s Alphan avulla ja jotta mittari on luotettava, 
tulee Alphan arvo olla suurempaa tai yhtä suurta kuin 0,60 (Metsämuuronen, 2007). 
Pintasuuntautuneisuutta mittaavan mittarin Alphan arvo oli 0,784, joten mittaria voitiin 
pitää luotettavana. 
Syväsuuntautuneisuutta tutkittiin muun muassa seuraavien kysymysten avulla: 
36) Opiskellessani pyrin linkittämään uudet tiedot aikaisempiin tietoihin. 
37) Pyrin siihen, että ymmärtäisin opittavan asian. 
38) Jotta ymmärtäisin uudet asiat, yhdistän niitä käytäntöön ja todellisiin tilanteisiin.  
Mittarin Cronbach’s Alpha oli 0.695, joten mittari on kohtalaisen luotettava. 
Strategiasuuntautuneisuutta mitattiin kysymyksillä  
39) Näen paljon vaivaa opintojeni eteen  
40) Opiskelen systemaattisesti ja järjestelmällisesti.  
Tällöin mittarin Cronbach’s Alpha oli 0,802, joten mittaria voitiin pitää luotettavana.  
Yhdistin kysymykset, jotka mittaavat kutakin oppimissuuntautuneisuutta omiksi 
summamuuttujikseen. Tämän jälkeen testasin Mann-Whitneyn U-testillä oppilaiden 
arviointitavan valinnan ja oppimissuuntautuneisuuden välistä yhteyttä. U-testin p-arvot 
pintasuuntautuneisuudelle oli 0,079, syväsuuntautuneisuudelle 0,411 ja 
strategiasuuntautuneisuudelle 0,789. Täten tämän tutkimuksen perusteella oppilaan 
oppimissuuntautuneisuus ei vaikuta arviointitavan valintaan. 
5.5 Koetilanteen aiheuttama jännitys vaikuttaa arviointitavan valintaan 
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Pyrin selvittämään mitä tekijöitä oppilailla on taustalla arviointitavan valinnan kanssa. 
Ensinnäkin Mann-Whitneyn U-testissä selvisi, että ne ketkä haluavat suorittaa 
matematiikan aihealueita mieluiten kokeettomalla arvioinnilla pitävät perinteisen kokeen 
koetilannetta stressaavampana kuin ne ketkä haluavat suorittaa sen perinteisellä kokeella 
(p<0,001).  
Kuva 7: Kokeettoman arvioinnin valinneet pitävät perinteisen kokeen koetilannetta 
stressaavampana kuin perinteisen kokeen valinneet. 
 
Oppilaat, jotka valitsisivat mieluiten kokeettoman arvioinnin, arvioivat perinteisen kokeen 
valitsevia enemmän, että kokeettomalla arvioinnilla he saisivat paremman arvosanan kuin 
perinteisestä kokeesta (p<0,001). Lisäksi kokeettoman arvioinnin valinneet oppilaat ovat 
enemmän myös sitä mieltä, että perinteinen koe ei mittaa heidän osaamistaan, kuin 
perinteisen kokeen valinneet (p=0,002). Kokeettoman arvioinnin valinneet oppilaat 
pelkäävät perinteisen kokeen valinneita enemmän sitä, että he epäonnistuvat 
perinteisessä kokeessa, vaikka tunnilla he olisivat osanneet asiat (p=0.001). 
Näitä edellisiä yhdistelmällä voi tehdä varovaisia johtopäätöksiä siitä, että kokeettoman 
arviointitavan valinneet pitävät koetilannetta enemmän stressaavampana eli heillä 
esiintyy enemmän koejännitystä kuin perinteisen kokeen valinneilla oppilailla. Jännityksen 
takia he voivat epäonnistua kokeessa, jolloin heille syntyy tunne, että perinteinen koe ei 
mittaa heidän todellista osaamistaan. Tässä on huomattava, että koejännitys ei koske vain 
heikompia oppilaita, jotka ovat epävarmoja osaamisestaan, vaan yhtälailla aiemmin muun 
muassa arvosanan 9 saaneita oppilaita. Tämä sama ilmiö tuli esille opettajahaastattelussa. 
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”Kokeet ovat ahdistavia monille. Se on stressin paikka. Moni onnistuu 
tunnilla tosi hienosti ratkaisemaan asioita. Sitten kun tulee koe, niin niillä lyö 
aivan tyhjää ja ne (oppilaat) alisuoriutuu.”  
 (Kati Honkio-Saareks) 
Perinteisen kokeen mieluiten valinneiden oppilaiden vastauksista huomaa, että he 
pelkäisivät arvosanan tippuvan kokeettomassa arvioinnissa. He nimittäin kokivat 
kokeettoman arvioinnin valinneita oppilaita enemmän pelkoa siitä, että saisivat 
kokeettomasta arvioinnista huonomman arvosanan kuin perinteisestä kokeesta (p<0,001). 
Toisaalta perinteisen kokeen valinneet oppilaat uskoivat kokeettoman arvioinnin 
valinneita enemmän, että he saisivat perinteisellä kokeella paremman arvosanan kuin 
kokeettomalla arvioinnilla (p<0,001). Lisäksi mieluiten perinteisen kokeen valinneet 
oppilaat olivat kokeettoman arvioinnin valinneita oppilaita enemmän sitä mieltä, että 
”perinteinen koe on tuttu ja turvallinen” (p<0.001). Nämä toisaalta tukevat hypoteesiani 
siitä, että monet, jotka valitsivat mieluiten perinteiseen kokeeseen perustuvan arvioinnin, 
ovat oppineet miten kokeisiin tulee valmistautua, jotta saa hyvän arvosanan. Toisaalta 
tulee muistaa, että ero matematiikan aiemman arvosanan ja arviointitavan valinnan välillä 
ei ollut merkittävä, joten vahvoja johtopäätelmiä tästä ei voida vetää. On kuitenkin 
huomioitava, että molempien arviointitapojen valintaan oppilaalla vaikuttaa se, kummassa 
hän uskoo saavansa paremman arvosanan. Tämä on toisaalta huolestuttavaa, sillä 
arvosanan merkitysarviointitapa valinnassa näkyi selkeästi, mutta sillä kummassa tavassa 
oppilas koki oppivansa paremmin, ei ollut oppilaan valintaan merkitystä. 
5.6 Muita tutkimustuloksia 
  
Mielenkiintoinen kyselytutkimuksen tulos oli, että ne oppilaat, jotka valitsisivat mieluiten 
perinteiseen kokeeseen perustuvan arvioinnin, kokevat kokeettoman arvioinnin valinneita 
oppilaita enemmän, että kokeeton arviointi mittaa oppilaan persoonaa eikä matematiikan 
osaamista (p=0,015). Tässä kohtaa on huomautettava, että kysymyksen laatimisessa 
tapahtui virhe, jonka huomasin vasta kun oppilaat olivat vastanneet kyselyyn. Ensinnäkin 
on kyseenalaista onko oppilaille selvää, mikä persoonallisuuteen kuuluu. Toiseksi on 
olemassa aiempaa tutkimusta oppilaan temperamentin ja koulumenestyksen välisestä 
yhteydestä, mutta ei persoonallisuuden ja koulumenestyksen (Mullola, 2012; Niemelä, 
2015). Täten olisi ollut mielenkiintoista tutkia, kummassa arviointi tavassa oppilaat 
kokevat temperamentilla olevan suurempi vaikutus arvosanaan, mutta näillä tiedoilla se ei 
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ole mahdollista. Lisäksi kyselytutkimuksen tulos siitä, että oppilaiden mielestä 
kokeettomassa arvioinnissa persoonallisuudella on suurempi merkitys, perustuu vain ja 
ainoastaan pienen otannan oppilaiden mielipiteisiin. 
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6 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tutkimuksen luotettavuus koostuu yleensä reliabiliteetista eli tutkimuksen 
toistettavuudesta sekä validiteetista eli siitä, miten hyvin tutkimus mittaa juuri tutkittavaa 
asiaa. Tutkimuksen välivaiheet ja tutkimusasetelmat on kuvailtu tarkasti sekä 
kyselylomake löytyy kokonaisuudessaan liitteistä, joten tutkimus on helposti 
toistettavissa. Tutkimuksen luotettavuutta pyrin parantamaan sillä, että 
kyselytutkimuksessa olevien oppimissuuntautuneisuutta kuvaavat kysymykset olivat 
aiemmasta tutkimuksessa, jolloin niitä voidaan pitää pätevämpinä. Kyselyn luotettavuutta 
pyrin parantamaan luomalla kysymyspareja, jotka mittaavat samaa asiaa, mutta ovat 
esitetty käänteisesti. Esimerkiksi, jos oppilas olisi vastannut kysymykseen ”Kokeeton 
arviointi teettää paljon enemmän työtä kuin perinteinen koe.” ”Kyllä, juuri näin.” Ei sama 
oppilas olisi rehellisesti voinut vastata kysymykseen: ”Perinteinen koe teettää paljon 
enemmän työtä kuin kokeeton arviointi.” ”Kyllä, juuri näin” tai hänen vastauksensa olisivat 
olleet ristiriitaisia. 
Kyselyn luotettavuutta heikentää melko pieni otanta N=56, sillä hyvänä otantana 
kyselytutkimuksiin pidetään N>300 (Nummenmaa, 2009).  
Kyselyn luotettavuutta pyrin parantamaan sillä, että oppilaille kerrottiin ennen tutkimusta, 
että heidän vastauksensa tutkimukseen eivät vaikuta millään tapaa heidän koulu 
arvosanoihinsa ja että oppilaiden vastauksia ei voida yhdistää oppilaisiin. 
Tässä kyselyssä 94,6 % vastaajista sanoi suorittaneen matematiikan aihealueita 
kokeettomalla arvioinnilla. Täten suurella osalla oppilasta oli kokemusta molemmista 
arviointimenetelmistä. Tämä on todella tärkeää, sillä oppilaat vastaavat omien 
kokemuksien perusteella. Toisaalta se, että kokeettomasta arviointitavasta on melko lyhyt 
kokemus, ei ole samanarvoista, että perinteisestä arvioinnista oppilailla on useamman 
vuoden kokemus. Täten tutkimuksen luotettavuutta olisi voinut parantaa valitsemalla 
sellaiset ryhmät, joilla on varmasti usean vuoden kokemus molemmista arviointitavoista. 
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8 Liitteet 
Liite 1 Tutkimuksen saatekirje 
 
TUTKIMUKSEN SAATEKIRJE 
Hyvä oppilaan kotiväki 
Opiskelen Helsingin yliopistossa filosofian maisterin tutkintoa. Olen 
tekemässä tutkintooni liittyvää pro gradu -tutkimusta aiheesta 
matematiikan opetuksen arviointi. Tutkimuksessa on tarkoituksena 
vertailla kokeellista ja kokeetonta arviointia sekä tutkia oppilaiden 
ajatuksia näistä. Tutkimus toteutetaan kyselytutkimuksena. 
Kyselytutkimukseen vastaaminen on vapaaehtoista. Toivoisin 
kuitenkin, että lapsenne saisi vastata tutkimuskyselyyn ja näin tukisitte 
tutkimukseni toteutumista. Tutkimuskyselyyn vastataan anonyymisti ja 
kysely toteutetaan koulussa yhdellä matematiikan tunnilla. Oppilaan 
antamia vastauksia ei voida missään tutkimuksen vaiheessa yhdistää 
oppilaaseen. 
Kiitos etukäteen yhteistyöstä!  
Terveisin, 
Roosa Pylväläinen 
 
FM-opiskelija 
Helsingin yliopisto, 
Matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta 
roosa.pylvalainen@helsinki.fi 
p.0405370094 
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Liite 2 Kyselylomake 
 
Kyselylomake 9. luokkalaisille 
*Pakollinen 
1. Olen * 
Merkitse vain yksi soikio. 
 Tyttö 
 Poika 
2. Saan useimmiten matematiikasta arvosanan * Merkitse vain yksi soikio. 
 5 
 6 
 7 
 8 
 9 
 10 
Lue alla oleva teksti huolella, ennen kuin vastaat kysymyksiin. 
 
3. Olen suorittanut matematiikan aihealueita kokeettomalla arvioinnilla * 
Merkitse vain yksi soikio. 
 Kyllä 
 Ei 
4. Haluaisin suorittaa matematiikan aihealueen mieluiten * Merkitse vain yksi 
soikio. 
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 Perinteisellä kokeella 
 Kokeettomalla arvionnilla 
 
Lue alla oleva teksti, ennen kuin vastaat kysymyksiin. 
Seuraavassa on väittämiä, jotka liittyvät matematiikan arviointiin sekä omaan opiskeluusi ja 
oppimiseesi. Valitse se vaihtoehto, joka tulee ensimmäisenä mieleesi. Muista, että väittämiin ei 
ola oikeita eikä vääriä vastauksia. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tärkeää, että vastaat 
huolellisesti ja rehellisesti kaikkiin kysymyksiin. Vastaukset eivät vaikuta mitenkään 
matematiikan numeroosi. 
5. Uskon, että perinteisellä kokeella saisin matematiikasta paremman 
arvosanan. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
6. Kokeeton arviointi teettää paljon enemmän työtä kuin perinteinen koe. * 
Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
7. Matematiikkaa oppii paremmin, kun lopuksi järjestetään koe. * Merkitse 
vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
8. Perinteisen kokeen koetilanne on stressaava. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
9. Perinteinen koe teettää paljon enemmän työtä kuin kokeeton arviointi. * 
Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
10. Uskon, että opin paremmin kokeettomassa arvioinnissa. * Merkitse vain 
yksi soikio. 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
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1 2 3 4 5 
 
11. Jos kokeettomassa arvioinnissa tehdään ryhmätyö, sen esittäminen muille 
on ahdistavaa. 
* 
Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
12 Tyydyn mielelläni arvosanaan kahdeksan. * Merkitse 
vain yksi soikio. 
 1 2 3 4 5 
 
13. Pelkään, että saisin kokeettomalla arvioinnilla huonomman arvosanan kuin 
tähän mennessä. * 
Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
14. Perinteisellä kokeella pääsee kurssin aikana paljon helpommalla. * Merkitse 
vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
15. Perinteinen koe on tuttu ja turvallinen. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
16. Olen itsekriittinen ja pelkään itsearvioinnin heikentävän arvosanaani. * 
Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
17. Matematiikkaa oppii vain tehtäviä tekemällä. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
EI lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
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18. Arvelen, että kokeettomalla arvioinnilla saisin paremman arvosanan kuin 
perinteisestä kokeesta. * 
Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
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19 Jos saisin itse päättää paljonko teen tehtäviä, niin tekisin niitä vähemmän, vaikka se vaikuttaisi 
arvosanaan negatiivisesti. * Merkitse vain yksi soikio. 
 1 2 3 4 5 
 
20. Perinteinen koe aiheuttaa enemmän arvosanakilpailua kuin kokeeton arviointi. * Merkitse vain yksi 
soikio. 
1 2 3 4 5 
 
21. Jos tietäisin, että tehtävien määrä vaikuttaa oppiaineen arvosanaan positiivisesti tekisin tehtäviä 
selkeästi enemmän. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
22. Mielestäni kykenisin arvioimaan omaa suoriutumista ja oppimistani todenmukaisesti. * Merkitse vain 
yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
23. Mielestäni perinteinen koe ei osoita matematiikan osaamistani. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
24. Jos itsearviointini vaikuttaisi matematiikan arvosanaani, uskon, että arvioisin itseäni paremmaksi kuin 
olen, jotta saisin paremman arvosanan. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
25. Kokeeton arviointi edistää kilpailua, sillä jatkuva arviointi on läsnä lähes jokaisella oppitunnilla. * 
Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
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26 Matematiikan osaaminen on minulle tärkeää jatkoopintojeni kannalta. * Merkitse 
vain yksi soikio. 
 1 2 3 4 5 
 
27. Tulevaisuuden kannalta riittää saada matematiikasta arvosana 7 tai 8. * Merkitse vain 
yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
28. Minulle matematiikan arvosana on osaamista tärkeämpää. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
29. Opettelen matematiikan kaavoja koetta varten. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
30. Pelkään epäonnistuvani perinteisessä kokeessa, vaikka tunnilla olisin osannutkin asiat. 
* Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
31. Minulle käy usein niin, että osaan matematiikan kaavoja kokeessa, mutta unohdan ne 
heti kokeen jälkeen. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
32. Mielestäni kokeeton arviointi arvioi oppilaan persoonaa, eikä matematiikan 
osaamista. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
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33 Jos tehtyjen tehtävien määrä vaikuttaisi arvosanaan, uskon että jakaisimme tehtäviä kavereiden 
kesken ja kopioisimme niitä toisilta. * Merkitse vain yksi soikio. 
 1 2 3 4 5 
 
34. Monet oppimani asiat jäävät irrallisiksi, jolloin ne eivät linkity osaksi laajempaa 
kokonaisuutta. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
35. Joudun usein toistamaan asioita yhä uudelleen oppiakseni ne. * Merkitse vain yksi 
soikio. 
1 2 3 4 5 
 
36. Opiskellessani pyrin linkittämään uudet tiedot aikaisempiin tietoihin. * Merkitse vain 
yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
37. Pyrin siihen, että ymmärtäisin opittavan asian. Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
38. Jotta ymmärtäisin uudet asiat, yhdistän niitä käytäntöön ja todellisiin tilanteisiin. * 
Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
39. Näen paljon vaivaa opintojeni eteen. * Merkitse vain yksi soikio. 
1 2 3 4 5 
 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
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40 Opiskelen systemaattisesti ja järjestelmällisesti. * Merkitse vain yksi 
soikio. 
 
Palvelun tarjoaa 
 
 
 
 
 
 
1 2 3 4 5 
Ei lainkaan näin Kyllä, juuri näin 
